Differentiële effecten van het werken in kleine groepen: theorie, hypothesen en onderzoek by Terwel, J. & Van den Eeden, P.
VU Research Portal
Differentiële effecten van het werken in kleine groepen: theorie, hypothesen en
onderzoek





Publisher's PDF, also known as Version of record
Link to publication in VU Research Portal
citation for published version (APA)
Terwel, J., & Van den Eeden, P. (1992). Differentiële effecten van het werken in kleine groepen: theorie,
hypothesen en onderzoek. Pedagogische studiën, 69(1), 51-66.
General rights
Copyright and moral rights for the publications made accessible in the public portal are retained by the authors and/or other copyright owners
and it is a condition of accessing publications that users recognise and abide by the legal requirements associated with these rights.
            • Users may download and print one copy of any publication from the public portal for the purpose of private study or research.
            • You may not further distribute the material or use it for any profit-making activity or commercial gain
            • You may freely distribute the URL identifying the publication in the public portal ?
Take down policy
If you believe that this document breaches copyright please contact us providing details, and we will remove access to the work immediately
and investigate your claim.
E-mail address:
vuresearchportal.ub@vu.nl
Download date: 21. May. 2021
? Pedagogische Studiën Tijdschrift voor onderwijskunde en opvoedkunde Inhoud Jaargang 69 1992 bibliotheek der ? rljksuniver^^ileitUTRECHT rijksuniversiteit te utrecht ........Illillilill 1926 4732 '-S acT é^C/l Bijlage bij Pedagogische Studiën, nr. 6, december 1992
? Differentiële effecten van het werken in kleine groepen:theorie, hypothesen en analyse1 J. Terwei en P. van den Eeden Samenvatting Dit artikel betreft de vraag naar de differentiëleeffecten van het werken in kleine groepen bijwiskunde in de eerste fase van het voortgezetonderwijs. Uit verschillende onderzoekingenblijkt dat 'cooperative learning' een positief ef-fect heeft op de leerresultaten van de leerlin-gen. Voorts zijn er aanwijzingen uit onderzoekdat groepswerk niet voor alle leerlingen tot po-sitieve effecten leidt. Zwakke leerlingen profite-ren mogelijk minder omdat het hen ontbreektaan de voorwaardelijke kennisen vaardighedenom in het groepswerk te participeren en omdathun status in de groep laag is. Tegen deze ach-tergrond is een aantal hypothesen opgesteld enSetoetst. Daarbij is gebruik gemaakt van multi-level analyse. Het onderzoek is uitgevoerd in detweede klas van het voortgezet onderwijs bijwiskunde. Er waren in totaal 23 klassen en 572leerlingen bij betrokken. Het blijkt dat
groeps-werk over het geheel gezien een acceleratie vanhet leerproces tot gevolg heeft. De voortoets-scores van leerlingen worden sneller of beteromgezet in resultaten op de natoets. De zwakkeleerlingen blijken echter, in tegenstelling tot de?middelmatige en sterke leerlingen, niet van hetgroepswerk te profiteren. Voorts blijkt dat dezwakke leerlingen het meest gevoelig zijn voorde samenstelling van de klas. Zij winnen het&quot;leest in goede klassen en verliezen het meest inIdassen met een laag niveau. De uitkomsten vanhet onderzoek worden besproken in het lichtvan theorievorming en onderzoek. Enkele impli-caties voor de praktijk worden in de discussiebetrokken met het oog op innovaties op het ge-''ied van basisvorming. Inleiding Onderzoek naar effecten van onderwijsver-nieuwingen dient niet beperkt te zijn tot dehoofdeffecten over alle leerlingen, maar zouook moeten worden uitgebreid naar de analysevan differentiële effecten (onder 'differentieeleffect' wordt in dit artikel verstaan dat
eentreatment een verschillend effect heeft op ver-schillende categorieën leerlingen: bijvoor-beeld op leerlingen met een hoge score op eenvoormeting versus leerlingen met een lagescore). Een dergelijke uitbreiding van onder-zoek sluit aan bij de vraag: zijn er verschillentussen leerlingen met verschillende 'apti-tudes', in hun gevoeligheid voor een bepaaldetreatment?. De vraag naar differentiële effecten is vangroot belang als het gaat om het werken inkleine groepen. De laatste 15 jaar is er een in-ternationale beweging ontstaan rondom 'coop-erative learning'. Voor velen houdt 'coopera-tive learning' de belofte in dat recht wordtgedaan aan alle leerlingen. In verschillende on-derzoekingen zijn positieve (overall) effectengevonden op de leerprestaties van leerlingen(Slavin, 1989b, 1990). Er zijn echter ook stu-dies waarin geen effecten werden aangetoond(Davidson, 1985; Vedder, 1985). Voorts is hetnog maar de vraag of alle leerlingen wel in ge-lijke mate profiteren van het werken in kleinegroepen. Op
dit punt is onderzoek verricht dooronder anderen Webb (1982), Webb en Ken-derski (1984), Vedder (1985) en Leechor(1988). Vedders studie gaat over het samen-werken in tweetallen bij rekenen/wiskunde opde basisschool. Hoewel Vedder geen algemeeneffect van samenwerkend leren kon aantonen,vond hij wel een differentieel effect. Voor dezwakke leerlingen bleek het samenwerken weleffectief maar voor de sterke leerlingen niet(Vedder, 1985, p. 87). De dissertatie vanLeechor, uitgevoerd aan de Stanford Univer- si P£DAGOGISCH£STUDIÉN 1392(69)51-66 1  Met dank aan J. L. van der Linden en T. Mooij voorhun kritische opmerkingen bij een eerdere versie vandit artikel.
? sity onder leiding van Cohen, vormt een mijl-paal in het denken over 'differential effects' ophet gebied van groepswerk. In het theoretischdeel van zijn studie wordt het vraagstuk vanuitverschillende theoretische oriëntaties belicht.Op basis van zijn theoretische verkenningenkomt Leechor tot de conclusie dat zwakke leer-lingen waarschijnlijk minder van groepswerkprofiteren dan sterke leerlingen.In dit artikel staat de vraag naar de differentiëleeffecten van het werken in kleine groepen cen-traal. Daarbij worden de gegevens vanuit eenmultilevel perspectief geanalyseerd. Deze ana-lyse heeft betrekking op een vorm van groeps-werk waarbij leerlingen binnen de klas in hete-rogene groepen van vier of vijf leerlingensamenwerken aan het oplossen van wiskunde-vraagstukken. Voor een uitgebreide beschrij-ving van de aard van het groepswerk en dedaarbij gehanteerde opdrachten zie Herfs, Mer-tens, Perrenet en Terwei (1991). 1 Onderzoekssituatie, design engegevens De analyse naar differentiële effecten
vangroepswerk is uitgevoerd aan de hand van eendataset afkomstig uit het project AdaptiefGroepsonderwijs voor 12-16 jarigen (Ago-project). Het project was gericht op het bepalen van deeffectiviteit van een nieuw instructiemodelvoor groepsonderwijs: het Ago-model. Vooreen beschrijving van het model en de theoreti-sche achtergronden zie Terwei (1986a, 1986b).In het empirisch onderzoek werd een positiefeffect aangetoond van het Ago-model op deleerresultaten bij wiskunde (Herfs, e.a. 1991).Deze resultaten zijn verkregen op basis vananalyses over alle leerlingen. Daarbij werd eenvergelijking gemaakt tussen klassen waarin hetAgo-model werd gehanteerd en een controle-groep waarin een model werd gehanteerd datsterker steunde op individueel werken en klas-sikale instructie. In de klassen van de controle-groep was groepswerk meestal wel aanwezig,maar het maakte een relatief klein percentagevan de lestijd uit. Uit de analyse bleek ondermeer dat groepswerk een belangrijke factor isbij het verklaren
van het verschil in effect tus-sen Ago- en Niet-Ago-klassen. De gegevens zijn verzameld in zes scholen:brede scholengemeenschappen en midden-scholen. Het onderzoek vond plaats in detweede klas van het voortgezet onderwijs bijwiskunde. In alle scholen werd gewerkt metdezelfde wiskundemethode, namelijk de me-thode Wiskundelijn van Jacob Dijkstra. In to-taal namen 23 klassen en 572 leerlingen deelaan het onderzoek. Het design voor het onderzoek bevat een voor-meting, een procesmeting en een nameting. Devoormeting is uitgevoerd met behulp van eentoets voor wiskundig redeneren. De procesme-ting betreft een systematische, kwantitatieveobservatie naar het percentage tijd dat in elkeklas aan groepswerk is besteed. Bovendien is inelke klas de tijd gemeten die aan het doorlopenvan het curriculum is besteed. De nameting be-staat uit een wiskundetoets die de doelstellin-gen betreft die in alle 23 klassen zijn nage-streefd. De betrouwbaarheid van de toetsen envan het observatie-instrument was
goed. Debetrouwbaarheid van de meting van de curricu-lumtijd is niet bepaald. Hiermee is de onderzoekssituatie en het designvan het oorspronkelijke onderzoek aangege-ven. Voor een uitgebreide beschrijving van deopzet en de resultaten van het onderzoek zieHerf'se.a., 1991. De analyse wordt uitgevoerd in het licht van in-zichten uit theorie en gegevens uit elders ver-richt onderzoek over differentiële effecten vanhet werken in kleine groepen (zie onder meerLeechor 1988). Daartoe is, onafhankelijk vande feitelijke indeling van leerlingen in klassen,op basis van een tertiële verdeling (zwak, mid-delmatig en sterk) een indeling gemaakt van deleerlingen op grond van hun absolute score opde voormeting (N=572). Het betreft dus een in-deling die achteraf is gemaakt ten behoeve vande analyse naar differentiële effecten. Voordeze indeling gebruiken we het begrip niveau-categorie. Het begrip niveaucategorie slaat dusniet op een feitelijk in de onderwijs-situatie ge-maakte indeling van leeriingen. De
leerlingenwaren zoals gebruikelijk door de leraren inklassen ingedeeld. Achteraf bleek dat in alle 23klassen zwakke, middelmatige en sterke leer-lingen voorkwamen. 52 fEDAGOGISCHC STUDltN
? 2 Variabelen, theorie enhypothesen Uitgangspunt voor de analyse van (differen-tiële) effecten is het leerproces van voormeting(voortoets) naar nameting (natoets). De natoetsis de afhankelijke variabele op individueel ni-veau (ntoets). De 'aptitude' variabele, even-eens op het individuele niveau, is vastgestelddoor de voormeting (vtoets). Om de differen-tiële effecten te kunnen bepalen zijn er, over-eenkomstig de genoemde tertiële verdeling,drie 'aptitude'-groepen gevormd op basis vanhun score op de voormeting: laag, midden enhoog. Deze drie groepen worden afzonderlijkgeanalyseerd. Deze drie niveaucategorieënworden aangeduid met zwakke, middelmatigeen sterke leeriingen. Er worden drie variabelen op het niveau van deklas opgenomen in de analyse: a) Groepswerk (groepsw) (het percentage tijdbesteed aan groepswerk) b) Klassesamenstelling (mvtoets) (de gemid-delde score op de voortoets) c) Curriculumtijd (tijd) (totale tijd, in minuten,besteed aan het curriculum) De hypothesen zijn te
verdelen op twee levels:het individuele en het klasselevel. Eerst formu-leren we een reeks hypothesen die worden ge-toetst voor alle leerlingen. Vervolgens specifi-ceren we deze algemene hypothesen met hetoog op differentiële effecten, gelet op het ni-veau van de leerling (zwak, middelmatig,sterk). We toetsen deze differentiële hypothe-sen door middel van afzonderlijke analyses perniveaucategorie. 2.1 Algemene hypothesen voor alle leerlingen 1- De eerste hypothese luidt dat er een zelf-standig en positief effect is van de voortoets(ytoets) op de natoets (ntoets). Met andereWoorden: hoe hoger de score op de voortoetsdes te hoger de score op de natoets. Het resul-taat van de voormeting is rechtstreeks van in-vloed op de nameting. Dit individueel effect ophet level van de leerling duiden we aan met determ 'leerwinst'. Vandaar dat we de betref-fende hypothese aanduiden als de leerwinsthy-pothese. Uit empirisch onderzoek blijkt telkensopnieuw het belang van individuele keiuner-ken van
leerlingen, zoals voorkennis en be-gaafdheid, voor het leerproces. Deze bevindin-gen zijn verklaarbaar op basis van cognitievetheorieën (De Klerk 1991). Het kan zijn datdeze leerwinst een intra-individueel proces is,maar het is daarnaast mogelijk dat zij afhanke-lijk is van een aantal kenmerken in de onder-wijssituatie. Te denken valt hier aan kenmer-ken gelegen in de klas en kerunerken van deniveaucategorie waartoe de leerling behoort. 2. De tweede categorie hypothesen is gelegenop het level van de klas. Deze klassehypothe-sen nuanceren de leerwinsthypothese door dekerunerken van de klassituatie erbij te betrek-ken. Het betreft drie hypothesen: de groeps-werkhypothese, de samenstellingshypotheseen de curriculumtijdhypothese.2a. De groepswerkhypothese luidt: hoe meergroepswerk des te beter de resultaten op de na-toets. Voor een overzicht van theorieën om-trent het leren in coöperatieve groepen zie Ter-wel (1986b). In dit artikel beperken wij ons toteen overzicht van
verklaringsfactoren die kun-nen worden afgeleid uit twee theoretische per-spectieven: cognitieve en motivationele theo-rieën (zie ook Leechor 1988; Slavin 1985). Opbasis van cognitieve theorieën is te verwachtendat groepswerk een versnellend effect heeft ophet leerproces. De oorzaken voor de positieveeffecten van groepswerk kuimen worden ge-zocht in verschillende factoren die kunnen op-treden bij groepswerk (Webb, 1982; Webb &Kenderski, 1984; Slavin, 1985; Leechor, 1988;Van der Linden, 1988). We noemen er vier: 1) In de kleine groep worden leerlingen doormedeleerlingen geconfronteerd met andereoplossingen en gezichtspunten. Dit kan er toeleiden dat een sociocognitief conflict ontstaat.Dit conflict gaat gepaard met gevoelens vanonzekerheid, waardoor bij leerlingen de be-reidheid ontstaat de eigen oplossingen te her-overwegen vanuit een nieuw perspectief. Dezeprocessen bevorderen hogere cognitieve vaar-digheden. In principe kunnen leerlingen doorsamen te werken de
onzekerheid die is ontstaandoor verschillende gezichtspunten, ook samenm de groep overwinnen en dat geldt vooral bijmoeilijke of gecompliceerde opdrachten. 2) De kleine groep biedt aan groepsleden demogelijkheid te profiteren van de kennis in degroep als collectief. Daarbij is te denken aankennis, vaardigheden en ervaringen die niet bijelke individuele leerling aanwezig is. Leerlin-
? gen gebruiken elkaar als een 'resource'.Leechor (1988) spreekt in dit verband van 're-source sharing'. 3) Samenwerken in kleine groepen betekentdat leerlingen hun gedachten onder woordenmoeten brengen. Dit verwoorden faciliteert hetbegrijpen via een reorganisatie van cognities.Wie onderwijst leert zelf het meest. Het gevenen ontvangen van uitleg bevordert het leer-proces. Groepsleden profiteren niet alleen vande kennis en de inzichten die via 'peer tutoring'worden overgedragen, maar ook door te parti-ciperen in het oplossingsproces van de groepkunnen zij effectieve strategieën voor hetoplossen van problemen internaliseren(Leechor, 1988). 4) Een vierde verklaring van het effect vangroepswerk betreft de verhoging van de moti-vatie bij de leerlingen. Op basis van motivatie-theorieën is een positief effect van groepswerkte verwachten (vgl. Slavin 1985; Leechor1988). Samenwerken intensiveert het leer-proces omdat van de groep een motiverendewerking uitgaat. Leerlingen in de leeftijd vantwaalf tot
zestien jaar zijn sterk op de 'peergroup' ingesteld en zeer geïnteresseerd in inter-actie met leeftijdsgenoten. 2b. De samenstellingshypothese luidt: hoe ho-ger het gemiddelde beginniveau van de klas deste hoger is de score op de eindtoets. De varia-bele klassesamenstelling is bepaald door hetgemiddelde van de klas op de voortoetsiytoets). De variabele mvtoets betreft het ni-veau van de klas aan het begin van het onder-zoek. Voor de formulering van deze hypotheseis aangesloten bij onderzoek naar het effect vanklassecompositie op het leren van individueleleerlingen (vgl. Beckermann & Good, 1981;Good & Marshall, 1984; Oakes, 1985; Dar &Resh, 1986a, 1986b; Dreeben & Barr, 1987;Hallinan, 1987). Een grondgedachte hierbij isdat het percentage zwakke leerlingen in eenklas een negatief effect heeft op het leren vanalle leerlingen in die klas. In klassen met veelzwakke leerlingen verloopt het onderwijsleer-proces minder goed en er wordt minder leerstoffE0*G0G/5c«E behandeld dan in klassen met veel
sterke leer-studun lingen (vgl. Dreeben & Barr, 1987, p. 34). Wellicht is het effect van de samenstelling vande klas mede afhankelijk van het gehanteerdedidactische model. Het is denkbaar dat de sa-menstelling van de klas vooral in klassen waarin met kleine groepen wordt gewerkt eencruciale variabele is, omdat leeriingen bijgroepswerk meer dan bij klassikaal onderwijsvan elkaar afhankelijk zijn. Groepswerk bete-kent 'resource sharing'. Dan is het in te zien dathet leerproces in een klas met weinig hulpbron-nen minder goed verioopt dan in een klas metveel hulpbronnen. Overigens is het zeer aanne-melijk dat ook bij meer klassikale aanpakkenhet klassegemiddelde een effect in dezelfderichting geeft, omdat een leraar bij de kwaliteitvan zijn klassikale onderwijs ook afhankelijk isvan het intellectueel kapitaal in zijn klas.2c. De curriculumtijdhypothese luidt: hoemeer tijd aan het doorlopen van het curriculumwordt besteed des te beter zijn de resultaten.Achtergrond voor deze hypothese betreft theo-rievorming en
onderzoek omtrent de betekenisvan tijd (amount of time, allocated time) voorde leerresultaten van de leerlingen. Zie ondermeer het model van Carrol (1963), de literatuurover Mastery Leaming (Arlin, 1984) en de uit-komsten van lAE studies (Kifer, 1989). 2.2 Differentiële hypothesen Hierboven zijn vier algemene hypothesen ge-formuleerd. Deze zijn nog algemeen van aardomdat ze niet zijn genuanceerd per niveaucate-gorie. De geformuleerde hypothesen moetennog worden aangevuld met uitspraken over teverwachten differentiële effecten. Het behorentot een bepaalde niveaucategorie heeft moge-lijk invloed op het effect van de variabelen (ophet individuele- en het klasselevel) op de leer-resultaten van de leerlingen. Nu volgt per hy-pothese een specificatie omtrent de te verwach-ten differentiële effecten. Differentiële leerwinst hypothese Het is nu van belang na te gaan in hoeverre deleerwinsthypothese, over een zelfstandig effectvan vtoets, naar de verschillende niveaucatego-rieën gedifferentieerd kan
worden. De litera-tuur over differentiële effecten geeft aanwij-zingen dat naarmate de leerlingen hoger scorenop de voormeting zij sneller groeien van voor-meting naar nameting. Cook en Campbell(1979, p. 106) zeggen: &quot;Sincethe 'meritorious'or the 'keen' will usually be intrinsically moreable or more exposed to opportunities forchange, the 'meritorious' or 'keen' will changefaster over time.&quot; Hoewel men dit verschil in
? groeisnelheid tussen zwakke en sterke leerlin-gen niet zonder meer voor alle gebieden en om-standigheden mag aarmemen, lijkt in onze si-tuatie een hypothese in deze richting teformuleren. We verwachten dat er bij alle ni-veaucategorieën een zelfstandig effect vanvtoets zal optreden, maar dat dit effect sterkerzal zijn bij de sterke dan bij de zwakke leerlin-gen. In dit verband wordt wel gesproken van de'fan spread hypothesis', waarin wordt veron-dersteld dat dit differentieel effect leidt tot eentoename van de verschillen tussen zwakke ensterke leerlingen. Met andere woorden: degroeisnelheid van voortoets naar natoets is gro-ter naarmate de niveaucategorie hoger is.De volgende drie hypothesen over differentiëleeffecten worden geformuleerd op het klassele-vel. Daarbij wordt verondersteld dat de leer-winsthypothese werkzaam is biimen de contextvan de klas en daarmee onder invloed van klas-sekenmerken staat. Differentiële groepswerkhypothese Er zijn aanwijzingen uit theorievorming en
on-derzoek dat groepswerk tot differentiële effec-ten voor sterke en zwakke leeriingen leidt (Da-vidson, 1985; Leechor, 1988). Leechor (1988,P- 31) komt na een analyse van de literatuur totde volgende conclusie: &quot;Findings from moststudies using cognitive models might lead tothe conclusion that cooperative leaming me-thods in fact benefit high-achieving rather thanlow-achieving students in terms of both acade-mie achievement and social relationships.&quot;Leechor zoekt de oorzaak voor deze differen-tiële effecten in het probleem van statusver-schillen tussen leerlingen en de daaruit resulte-rende ongelijkwaardige participatie in hetinteractieproces. Zwakke leerlingen krijgenminder gelegenheid om hun gedachten onderWoorden te brengen. Het geven van uitleg isVoornamelijk voorbehouden aan de sterke leer-lingen. Uit processtudies van Dekker, Herfs,Terwei en Van der Ploeg (1985) blijkt datzwakke leerlingen soms geen tijd krijgen hunoplossing te presenteren. Het komt voor dat zij'op
sleeptouw worden genomen' zonder dat zijde gelegenheid krijgen zelfstandig over hetprobleem na te denken en een mogelijke oplos-sing te formuleren. Zo kan het voorkomen datleerlingen niet eens meer moeite doen om opeigen kracht een oplossing te zoeken. Salomonen Globerson (1989) spreken in dit verband vanhet 'Free Rider Effect'. Ook komt het voor datgoede oplossingen van zwakke leerlingen wor-den genegeerd. Als gevolg hiervan is te ver-wachten dat zwakke leerlingen minder zullenprofiteren van groepswerk dan sterke leerlin-gen. Sterke leerlingen zijn beter in staat, en krijgenmeer gelegenheid, hun gedachten onder woor-den te brengen in de groep dan zwakke leerlin-gen. Ook dit is te verklaren op basis van cogni-tieve theorieën. Het (snel) kunnen analyserenen oplossen van een (wiskundig) probleem is inhoge mate afhankelijk van de declaratieve enprocedurele kermis die een leerling reeds bezit(zie De Klerk 1991). Daarin ligt ook het be-langrijkste verschil tussen een expert en een
be-ginner. Wie in de groep een relatief gunstigestartpositie inneemt qua voorkennis of be-gaafdheid, krijgt veel kansen om het initiatiefte nemen, gedachten onder woorden te bren-gen, uit te leggen, enzovoort, alleen al op grondvan de snelheid waarmee hij het probleemdoorziet. Deze verklaring wordt ondersteunddoor sociaal-psychologische theorieën overstatus en macht. Zwakke leerlingen nemendoorgaans een lage positie in te midden vanmedeleerlingen. Uit onderzoek blijkt dat dezeleerlingen minder interacteren en verbaliserenin de groep. Het werk van Cohen komt voort uithaar bezorgdheid over het leerproces van leer-lingen met een lage status bij groepswerk (Co-hen, Lotan & Leechor, 1989). Het is van belangna te gaan of zwakke leerlingen inderdaad min-der profiteren van groepswerk dan sterke leer-lingen. Differerjtiële samenstellingshypothese Ten aanzien van de samenstelling van de klaszijn ook differentiële effecten te verwachten.Er zijn indicaties uit onderzoek dat zwakke
enmiddelmatige leerlingen meer gevoelig zijnvoor hun leeromgeving dan sterke leeriingen,met name voor de samenstelling van de klas.Hun houding, normen, en verwachtingen lijkenmeer onder invloed te staan van de omgevingdan die van de sterke leeriingen. Bovendien lij-ken zij gevoeliger voor de cognitieve kwaliteitvan de leeromgeving omdat zij minder kunnensteunen op persoonlijke 'resources'. Een na-dere nuancering is echter mogelijk. Om te kun-nen profiteren van een rijkere leeromgeving
? (zoals geïndiceerd door de klassesamenstel-ling) moeten leerlingen over een bepaald mini-mum aan 'aptitudes' beschikken. Onder eenbepaalde drempel kunnen leerlingen niet profi-teren van een verrijkte leeromgeving (vgl. dedrempelhypothese van Dar & Resh, 1986a,1986b). Te verwachten is dan ook dat de leer-lingen uit de middengroep het meest te lijdenhebben van het verblijf in een zwakke klas enhet meest profiteren in een sterke klas. Desterke leerlingen zijn relatief onafhankelijk vanhun leeromgeving omdat zij over persoonlijkeresources (cognities, zelfsturingsvaardighe-den) beschikken die bij zwakke leeriingen nietof in mindere mate aanwezig zijn. Differentiële curriculumtijdhypothese De curriculumtijd levert naar verwachting ookdifferentiële effecten op. Men kan zich voor-stellen dat de sterke leerlingen minder profite-ren van een verlenging van de curriculumtijddan de zwakke leerlingen. Het is zelfs denkbaardat sterke leerlmgen bij verienging van de cur-riculumtijd (en dus lager tempo)
onvoldoendeworden uitgedaagd. Er kunnen vervelingsef-fecten ontstaan, vervolgens begeven leerlingenzich in lesondergravend gedrag en dat kan deprestaties in negatieve zin beïnvloeden (vgl.Kerry, 1982). Voor de zwakke leerlingen kanmeer tijd tot resultaat hebben dat zij de aanslui-ting niet verliezen en dat zij van het onderwijskunnen blijven profiteren juist dankzij een la-ger tempo van behandeling. Daarbij moet ech-ter in aanmerking worden genomen dat binnenhet Ago-model voorzieningen zijn getroffenvoor het opvangen van verschillen tussen leer-lingen in curriculumtijd die zij nodig hebbenom bepaalde doelen te bereiken. Zwakke leer-lingen wordt meer tijd geboden om aan de ba-sisdoelen te werken, terwijl de sterkere leerlin-gen aan verrijkende opgaven werken. De tijddie in een klas wordt besteed aan een onder-werp is dus een ruwe maat omdat daarmee geenrekening is gehouden. Dat wil zeggen dat bijAgo binnen de klas een optimalisering plaatsvindt door met de tijd te manipuleren, en dataspect
komt niet tot uitdrukking in de tijd die deklas als geheel heeft gekregen om met een be-paald onderwerp bezig te zijn. 3 Het model Het uitgangspunt van onze analyse is de regres-sie van de natoets (ntoets) op de voortoets(vtoets). Over de effecten van klassevariabelenop deze regressie van ntoets op vtoets is hierbo-ven een aantal hypothesen geformuleerd. Dezehypothesen worden getoetst binnen het randomcoëfficiënt model voor multilevel analyse (zievoor de toepassing van dit model Terwei &VandenEeden, 1990). De vergelijkingen van het model kunnen alsvolgt worden uitgeschreven, waarbij hier alsgroepslevel de klas wordt genomen. Eerstwordt de binnengroepsregressie uitgedrukt inde vergelijking: ntoetSfj = aj + bj vtoets^j + z^ waarm: i: de individuele leerling (i = 1...I) j: deklas(j = 1...J) aj: het intercept voor klas j bji de helling voor klas j Zjj: de storingsterm met variantie s^ ntoetSij. de wiskundescore na het doorio- pen van het curriculum vtoets,f wiskundescore bij de start van het curriculum Vervolgens
is er sprake van een tussengroeps-regressie van het intercept aj en de helling bj opde klassevariabelen: aj = Aq + Al groepswj + Aj mvtoetSj + Aj tijd^ + djbj = Bq + Bi groepsw^ + Bj mvtoets^ + B3 tijd-^ + Cj met dj en Cj de storingstermen behorend bij res-pectievelijk aj en bj met varianties t^ en v^. Agstaat voor een algemene constante, A^ voor hetdirect effect van een klasvariabele M (in dit ge-val bijvoorbeeld het gemiddelde van de kjas opde voortoets), Bq voor het direct individueel ef-fect en B^ voor het effect van een klasvariabeleop het effect van vtoets^^ op ntoets,y Met behulpvan dit model is het mogelijk de klasspecifiekeonderwijskansen af te lezen aan de verschillenin de intercepten en de hellingen van een re-gressie waarin de invloed van vtoets van leer-lingen op hun ntoets tot uiting wordt gebracht.Bij de analyses is gebruik gemaakt van hetVARCL-programma van Longford (1986). 56 ^eOAGOGISCHE STUDtÉN
? 4 Analyse Alvorens in te gaan op de multilevel analyse,vermelden we in de Tabellen 1 en 2 de verde-lingskenmerken van respectievelijk de indivi-duele en de klassevariabelen. De gegevens indeze tabellen worden als zodanig niet toege-licht. Deze gegevens zijn te gebruiken bij de in-terpretatie van de uitkomsten van de hieronderuit te voeren analyse. Tabel 1 Kenmerken van de verdelingen van VTOETS en NTOETS voor alle leerlingen en per niveaugroep vtoets ntoets Totaal gemiddelde 53.55 23.04 standaard deviatie 6.78 9.16 minimum 32.00 1.00 maximum 76.00 43.00 aantal cases 572 572 aantal klassen 23 23 niveau 1 gemiddelde 45.66 17.50 zwakke leerlingen standaard deviatie 3.45 8.04 minimum 32.00 1.00 maximum 50.00 41.00 aantal cases 185 185 aantal klassen 23 23 niveau 2 gemiddelde 53.78 23.44 Tiiddelmatige leerlingen standaard deviatie 1.61 7.91 minimum 51.00 6.00 maximum 56.00 42.00 aantal cases 185 185 aantal klassen 23 23 niveaus gemiddelde 60.58 27.75 sterke
leerlingen standaard deviatie 3.24 8.43 minimum 57.00 10.00 maximum 76.00 43.00 aantal cases 202 202 aantal klassen 23 23 Tabel 2 ^erdelingskenmerken van de klassevariabelen en correlaties tussen klassevariabelen (N=23) gemiddelde standaarddeviatie minimum maximum 9roepsw'nvtoetstijd 19.5253.311106.52 15.432.80141.95 0.0046.50900.00 49.0059.611300.00 Qroepwsrnvtoetstijd 1.00.31-.50 1.00-.14 1.00 groepsw mvtoets tijd Bij de toetsing worden twee strategieën gehan-teerd: een exploratieve en een toetsende strate-gie. De eerste strategie is exploratie/wan aarden tracht in opeenvolgende modellen de aan-dacht te richten op telkens andere delen van hettotale model in de verwachting dat daarmee dete verklaren variantie wordt gereduceerd. InModel 1 wordt aangegeven welk deel van detotale variantie aan de leerling en welk deel aande klas kan worden toegeschreven. Met behulp 57 fEDAGOGISCHC STUDIÉN
? van Model 2 wordt vastgesteld in hoeverre deleerlingvariantie door de voortoets (ytoets)wordt gebonden, in overeenstemming met deleerwinsthypothese. In Model 3 wordt vervol-gens nagegaan in hoeverre door de introductievan de variabele vtoets er een tussenklas-variantie rond de regressie van ntoets op vtoetsaanwezig is. In Model 4 wordt vastgesteld inhoeverre de eventueel resterende interceptva-rianties door de klassevariabelen groepsw,mvtoets en tijd worden gebonden. In Model 5,ten slotte, wordt bovendien gekeken in hoe-verre de eventuele tussenklasvariantie in dehellingen wordt verklaard door deze klasseva-riabelen, overeenkomstig onze gerichtheid opde drie klassehypothesen. Bij deze toetsings-procedure wordt telkens gekeken of demodelpassings-parameters (deviance) vanopeenvolgende modellen van elkaar verschil-len, daarbij rekening houdend met het verschilin aantal vrijheidsgraden. Niet-significantecoëfficiënten worden op nul gefixeerd. In allegevallen is het 95 procents-niveau
aangehou-den. In de tweede strategie ligt de nadruk op de toet-sing van onze hypothesen over de effecten vande groepsvariabelen groepsw, mvtoets en tijdop de verschillen tussen de hellingen, zoals dietot uiting komen in Model 5. We hanteren dezestrategie in het verlengde van de exploratievestrategie indien daarbinnen geen aanleidingwordt gevonden voor toetsing van Model 5. Dereden daarvoor is dat we menen dat de hypothe-sen over de effecten van de klassevariabelen(dc groepswerk-, klassesamenstellings- en cur-riculumtijdhypothesen) voldoende krachtigzijn om een toetsende strategie te kunnen recht-vaardigen. Ligt de nadruk bij de exploratievestrategie op het zo klein mogelijk houden vande 'Type 1' fout (inhoudende dat onjuiste uit-komsten ten onrechte worden geaccepteerd),bij de toetsende strategie ligt de nadruk even-wel op het minimaliseren van de 'Type 11' fout(inhoudende dat juiste uitkomsten ten onrechteworden verworpen). We gaan nu in op de gegevens uit de multilevelanalyse. Eerst
vermelden we de gegevens overalle leerlingen. Daarna volgen de gegevensvoor de verschillende niveaucategorieën af-zonderlijk. De uitkomsten vermelden de on-gestandaardiseerde coëfficiënten. Voor de in-terpretatie daarvan dient men rekening tehouden met de verdelingskenmerken als ge-middelde, minimum en maximum (zie Tabel 1en Tabel 2). Zoals gezegd is de analyse in vijfstappen via Model 1 tot en met 5 verlopen. Bij Tabel 3 Uitkomsten van de multilevel analyse. Coëfficiënten gelijk aan nul zijn weggelaten. Alle leerlingen N=572.Tussen haakjes is de standaardfout vermeld. Model 1 Model 5 Fixed deel Ag GemiddeldeBo effect vtoetsKlasse effect Intercept varlantle verklaard door A, groepswA2 mvtoets A3 tijd Helling varlantle verklaard door B, groepswB2 mvtoets B3 tijd Random deel s^ Individueelt' Intercept (klas)v^ helling (klas) 22.32 -183.0242.38 (.74) 3.47 (.77) .002 (.001)-.038 (.014) 38.48141.76* 31.958.99 58 peoAGoaiscHÊ R^ individueelR'interceptR^ helling 17.078.5 1  Dit absolute getal Is
uitgangspunt voor de berekening van de verklaarde varlanties in de volgende modellen. 48.0 procentvan de totale variantie is gelegen op leerlingniveau en 52.0 procent op klasseniveau.
? de weergave van de gegevens in de tabellen be-perken we ons in dit artikel tot Model 1 en 5. 4.1 Analyse over alle leerlingen Tabel 3 vermeldt de uitkomsten van de analyseover alle leerlingen. In deze analyse worden dealgemene hypothesen getoetst.Model 1 laat zien dat de variantie van de afhan-kelijke variabele ntoets ongeveer gelijk ver-deeld is binnen de klassen (38.48) en tussen deklassen (41.76). In een toetsende analyse (volgens Model 5)blijkt dat er hellingsverschillen aanwezig zijnen dat die verklaard kunnen worden door deklassevariabelen groepsw en mvtoets. Daar-naast verklaart mvtoets de interceptverschillen.De klassevariabele groepsw heeft alleen effectop de helling. Dat betekent dat in het algemeende invloed van vtoets op de ntoets afhangt vande hoeveelheid groepswerk in een klas. Decoëfficiënt (.002) blijkt in absolute zin welis-waar gering, maar men dient bij de beoordelingrekening te houden met het produkt van de ge-middelden van de kenmerken vtoets (53.55) engroepsw
(19.52). Het effect op de hellingen isin overeenstemming met de groepswerkhypo-these. Dat wil zeggen groepswerk heeft eenversnellend effect op het leerproces van voor-toets naar natoets. Bij wijze van voorbeeld la-ten we zien hoe de uitkomsten van de analyse inTabel 3 moeten worden gehanteerd. Daartoekiezen we uit Tabel 3 (Model 5) de hellingcoëf-ficiënt B, groepsw. Deze coëfficiënt is .002.Door deze coëfficiënt te vermenigvuldigen metde bijbehorende waarden uit Tabel 1 en 2 kande grootte van het effect worden bepaald. Om-dat het hier een hellingeffect betreft moet devermenigvuldiging worden uitgevoerd met eeninteractievariabele die is opgebouwd uit hetProdukt van de individuele variabele vtoets ende klassevariabele groepsw uit respectievelijkTabel 1 en 2. Als men deze vermenigvuldiginguitvoert ziet men dat een gemiddelde leerling(met vfoetó-score van 53.55), in een gemid-delde klas (met groepsw-score van 19.52),ruim 2 punten wint op de natoets onder invloedvan een gemiddeld
percentage groepswerk, invergelijking met een klas waarin geen groeps-werk wordt toegepast (53.55* 19.52*.002 = 2punten). Het effect van de klassesamenstel-ling (mvtoets) is negatief op de hellingen(Bj = -.038). Dit betekent dat hoe hoger het ge-middelde niveau van een klas is, hoe geringerhet effect van vtoets op ntoets. Het lijkt, datmen in klassen met een laag gemiddelde meerleerwinst maakt dan in klassen met een hooggemiddelde. Het effect van mvtoets op het gemiddelde vande natoets is echter positief (3.47). Dit betekentdat hoe hoger de gemiddelde voortoets van eenklas is, hoe hoger de gemiddelde natoets is. Hetbetreft hier geen ecologische correlatie als ge-volg van aggregatieprocedures omdat voor hetindividueel effect is gecontroleerd. Dit effectop de intercepten dient in combinatie met heteffect op de hellingen te worden bezien. Deleerwinst van de leerlingen stijgt met de scoreop mvtoets van de klas, maar de stijging zelfneemt met die score geleidelijk af. Kortom,
desamenstellingshypothese is bevestigd voor watbetreft de intercepten. Er is geen bevestiginggevonden van de hypothese met betrekking totcurriculumtijd. Overigens bedraagt de verklaarde variantiemet behulp van Model 5,17 procent op het leer-lingniveau (binnenklasvariantie). Het percen-tage verklaarde tussenklasvariantie is 78.5. Hetpercentage verklaarde variantie op het levelvan de klas is dus aanzienlijk groter dan de ver-klaring die op het individuele level wordt be-reikt. De algemene conclusie is dat de leerwinsthy-pothese geldig is, en dat die leerwinsthypo-these wordt genuanceerd door de groepswerk-hypothese in positieve zin en door deklassesamenstellingshypothese in negatievezin (negatief effect op de helling). De bevesti-ging van de groepswerkhypothese is in over-eenstemming met onze eerder geformuleerdetheorie. Daarnaast is er een positief effect vanklassesamenstelling op het gemiddelde vanntoets, hetgeen eveneens in overeenstemmingis met onze theorie. De
curriculumtijdhypo-these moet worden verworpen. 4.2 Analyse per niveaucategorie Nu rijst de vraag of het bovenstaande globalebeeld verder wordt genuanceerd door naar dediverse niveaucategorieën afzonderiijk te kij-ken. Daarmee toetsen we de differentiële hy-pothesen. De resultaten zijn vermeld in Tabel4. De weergave van de uitkomsten in tabel- 59 fEDAGOGISCHC STUDltN
? Tabel 4 Uitkomsten van de multilevel analyse per Niveaugroep: zwakke leerlingen N=185, middelmatige leerlingenN=18S, sterke leerlingen N=202. Coëfficiënten gelijk aan nul zijn weggelaten. Tussen haakjes is de stan-daardfout vermeld. zwakke leerlingen middelmatigeleerlingen Model 1 Model 5 Model 1 Model 5 Model 1 Model 5 sterke leerlingen Fixed deel Ao Gemiddelde 19.54 Bo effect vtoetsKlasse effectIntercept variantieverklaard door A, groepswAj mvtoets A3 tijd Helling variantie verklaarddoor B, groepsv!/Bj mvtoets 83 tijd Random deel s^ Individueel 33.3651 t' Intercept (klas) 46.928*v^ helling (klas) -7.071-1.61 (.41) 22.97 -39.61 25.785 .003 (.001).021 (.003) .04 (.01) 30.79812.553 36.815*23.359* 33.5775.733 31.021*31.171* 7.013 .002 (.001).011 (.003)-.0003 (.0001) 28.10112.580.291 R^ individueelR' interceptR'helling 7.773.3 8.875.5 9.159.610.2 vorm is, evenals in het voorgaande, beperkt totModel 1 en Model 5. Elke variabele wordt be-sproken, vergelijkenderwijs over de drie
ni-veaucatergorieën: zwak, middelmatig en sterk. Exploratieve strategie We vermelden eerst de resultaten van de explo-ratieve strategie. Model 1 staat toe om de totale variantie in eenbinnen-klas (oftewel leerling-) deel en een tus-senklas deel te splitsen (zie random deel in Ta-bel 4). Als men deze variantiedelen voor deopeenvolgende niveaucategorieën in percen-tages uitdrukt, bedraagt de binnenklasvariantierespectievelijk 41.6, 62.4 en 49.9 procent endaarmee de tussenklasvariantie respectievelijk58.4, 37.6 en 50.1 procent. De klasse-effectenzijn daarmee het sterkst bij de zwakke leerlin-gen en het zwakst bij de middelmatige leeriin-gen. Binnen de exploratieve analysestrategie komtalleen bij de hoogste niveaucategorie een ana-lyse met behulp van Model 5 in aanmerking,omdat daar nog tussenklasvariantie met betrek-king tot de hellingen te verklaren valt. Allegroepsvariabelen blijken nu hun invloed tedoen gelden: zowel groepsw als mvtoets zijn inpositieve zin van invloed op deze hellingver-schillen en tijd
in negatieve zin. Ruim tien pro-cent van de tussenklas hellingvariantie wordtdaardoor verklaard. Het blijkt dat de effecten van de groepsvariabe-len in de hoogste niveaucategorie gelden op hetproces van de leerwinst dat loopt van vtoetsnaar ntoets. Het negatief effect van curriculum-tijd bij de sterke leerlingen in Model 5 is over-eenkomstig de hypothese van het differentieeleffect van deze groepsvariabele. Bij de sterkeleeriingen werkt de hoeveelheid tijd die een le-raar aan het curriculum besteedt contraproduk-tief. Hoe meer curriculumtijd des te lager descore van de knappe leerlingen. Men kan dit alsvolgt interpreteren: de sterke leerlingen verve-len zich als het tempo van behandeling van deleerstof te laag ligt en vertonen lesondergra-vend gedrag. De prestaties van deze leerlingengaan achteruit in vergelijking met klassenwaarin de leraar sneller door het curriculumgaat(Mooij 1991a, 1991b). 60 PeOAGOCISCHC STUDIUM 1  Dit absolute getal is uitgangspunt voor de berekening van de verklaarde varianties in
model 5. Voor de zwakke leerlingenis 41.6 procent van de totale variantie gelegen op leerlingniveau en 58.4 procent op klasseniveau. Voor de middelmatigeleerlingen zijn deze percentages 62.4 en 37.6, en voor de sterke leerlingen 49.9 en 50.1.
? Toetsende strategie Hiermee is de exploratieve analyse voltooid.Zoals gezegd, is deze strategie gericht op hetvoorkomen van het accepteren van onjuiste re-sultaten. Dit kan evenwel tot gevolg hebben dater ook juiste resultaten worden verworpen. Deregressiehelling tussen de klassen, waarin wevooral geïnteresseerd zijn, bleken in de resulta-ten van de analyses met behulp van de explora-tieve strategie niet te kunnen worden vastge-steld in de twee laagste niveaucategorieën. Omvast te stellen of die wellicht toch aanwezig zijnvullen we de gedane analyses aan met analysesbinnen een toetsende strategie. Deze hebben al-leen betrekking op Model 5 en de niveaucate-gorieën 1 en 2. Het resultaat van dergelijke analyses laat ziendat in niveaucategorie 1 alleen mvtoets een ef-fect heeft op de tussenklasregressies, en in ni-veaucategorie 2 zowel groepsw en mvtoets. Dehoogte van de coëfficiënten van het effect vanmvtoets neemt af naarmate de niveaucategoriehoger is. Hoe lager het niveau van de
leerlingenhoe sterker zij de invloed ondergaan van de sa-menstelling van de klas. Onze hypothese overde differentiële effecten van de klassesamen-stelling wordt hiermee bevestigd.De situatie is enigszins anders met betrekkingtot groepsw. Het effect ontbreekt daar bij delaagste niveaucategorie, en is anderhalf keer zogroot bij de middelste niveaucategorie als bijde hoogste (respectievelijk .003 en .002). InModel 5 zien we dat groepswerk geen effectheeft bij de zwakke leerlingen en wel effectiefis bij de middengroep en de sterke leerlingen.Globaal gezien is dit een differentieel effect inde verwachte richting en kunnen we besluitentot confirmatie van de groepswerkhypothese.Een nuancering is echter noodzakelijk omdatmen m Model 5 ziet dat het sterkste effect in dem iddengroep optreedt, en dat is niet volgens degeformuleerde hypothese. Hier lijkt achterafgezien een 'drempelhypothese' op te gaan. HetWerken met groepen is het meest vruchtbaar inde middelste niveaucategorie. De leerlingenvan
deze niveaucategorie bevinden zich boveneen drempel, waar de zwakke niveaucategorieonder blijft. Ook de sterke leerlingen profiterenvan het werken in kleine groepen, zij het inmindere mate. 5 Conclusies In het voorafgaande heeft de nadruk gelegen opde toetsing van onze hypothesen over differen-tiële effecten van het individuele leerlingken-merk vtoets en de klassekenmerken groeps-werk, klassesamenstelling en curriculumtijd.Er zijn vier algemene hypothesen geformu-leerd. 1. De leerwinsthypothese: hoe hoger de scoreop de voortoets des te hoger de score op de na-toets 2a. De groepswerkhypothese: hoe meergroepswerk des te hoger de score op de natoets.2b. De samenstellingshypothese: hoe hogerhet niveau van de klas des te hoger de score opde natoets 2c. De curriculumtijdhypothese: hoe meercurriculumtijd des te hoger de score op de na-toets Deze vier hypothesen zijn eerst getoetst metbetrekking tot alle leerlingen, dus zonder te let-ten op differentiële effecten. De eerste drie
hy-pothesen werden bevestigd, maar hypothese 2cmoest worden verworpen. De vier algemenehypothesen zijn vervolgens gespecificeerd engetoetst met het oog op differentiële effectenvoor de verschillende niveaucategorieën. Bijdeze specificatie stond de idee centraal dat deeffecten van de genoemde kenmerken per ni-veaucategorie (zwak, middelmatig en sterk)verschillen vertonen. Volgens de differentiële leerwinsthypothesewerd verwacht dat de zelfstandige invloed vanvtoets sterker zal zijn naarmate de niveaucate-gorie hoger is. Deze hypothese blijkt in abso-lute zin niet op te gaan: het effect van vtoetsblijkt negatief te zijn voor de laagste niveauca-tegorie en afwezig bij de andere niveaucatego-rieën. Echter, het patroon over de niveaucate-gorieën heen geeft aanleiding tot de conclusiedat de verwachte trend aanwezig is: de ver-schillen tussen de laagste en de hogere niveau-categorieën nemen toe. Bij de differentiële groepswerkhypothese werdverwacht dat de effecten van groepswerk
even-eens zullen toenemen met de hoogte van de ni-veaucategorie: de sterke leerlingen zullen daar- studiënvan meer profiteren dan de zwakke leerlingen.Het blijkt dat groepswerk geen invloed heeft opde leerprestaties van de zwakke leerlingen,maar wel bij de middelmatige en sterke leerlin-
? gen. In zoverre is de hypothese bevestigd.Voorts blijkt dat het effect van groepswerk bijde middelmatige leerlingen groter is dan bij desterke leerlingen. Deze bevinding geeft aanlei-ding te veronderstellen dat er hier sprake is vaneen drempeleffect. Het lijkt erop dat een be-paald minimum aan wiskundige kennis envaardigheden nodig is om te kunnen profiterenvan groepswerk. Voorts werd volgens de differentiële samen-stellingshypothese verwacht dat naarmate deniveaucategorie van de leerlingen lager is zijmeer gevoelig zijn voor de samenstelling vande klas. Deze hypothese wordt duidelijk beves-tigd door de uitkomsten. De nadere nuanceringvan deze hypothese in de vorm van een drem-pelhypothese is evenwel niet in de uitkomstenterug te vinden. Ten slotte werd volgens de differentiële curri-culumtijdhypothese ook een differentieel effectverwacht: naarmate de niveaucategorie lager isprofiteren de leerlingen meer van een verlen-ging van de tijd besteed aan het doodopen vanhet curriculum. De
uitkomsten van onze ana-lyse geven slechts in geringe mate ondersteu-ning aan deze hypothese: alleen bij de sterkeleerlingen is er een negatief effect aanwezig. In het algemeen blijkt dat de differentiële effec-ten van de klassevariabelen betrekking hebbenop de hellingsverschillen, die de leerwinst uit-drukken. Kort gezegd: groepswerk en klasse-samenstelling brengen een acceleratie van hetleerproces teweeg. De voortoetsscores vanleerlingen worden onder invloed van deze va-riabelen sneller of beter omgezet in resultatenop de natoets. De zwakke leerlingen blijkenniet van het groepswerk te profiteren en blijkenhet meest gevoelig voor de samenstelling vande klas. Voor wat betreft de klassevariabelecurriculumtijd kon alleen in de hoogste niveau-categorie een effect in de verwachte richtingworden gevonden. 6 Discussie en aanbevelingen Groepswerk Uit de analyse blijkt dat groepswerk een posi-tief effect heeft op het leerproces van de leeriin-gen. De wiskundige aptitude van de leerlingvóór het doorlopen
van het curriculum wordtbeter of sneller omgezet in een score op deeindtoets in klassen waarin relatief veel tijd aangroepswerk wordt besteed in vergelijking metklassen waarin dat minder het geval is. Bij deinterpretatie hiervan dient in het oog te wordengehouden dat in geen der klassen in dit onder-zoek het percentage groepswerk boven de 50procent uitkomt (zie Tabel 2). Het gaat in ditonderzoek om variaties tussen O en 49 procent.Het is allerminst zeker dat bij percentages diever boven de helft van de bestede tijd uitkomende leereffecten evenredig zullen stijgen, vooralook omdat groepswerk ondersteund moet wor-den door klassikale instructie. Onze analyse le-vert hieromtrent geen verdere gegevens. Ook ishet van belang op te merken dat het overwe-gend gaat om een gestructureerde vorm vangroepswerk met speciaal voor dat doel gecon-strueerde opgaven. De belangrijkste conclusie uit dit onderzoek isdat er geen effecten konden worden aange-toond voor de categorie zwakke
leerlingen.Overeenkomstig de theorie die ten aanzien vanhet groepswerk is gehanteerd blijkt een diffe-rentieel effect aanwezig te zijn. De midden-groep en de sterke leerlingen lijken nog hetmeest te profiteren van het werken in kleinegroepen. Deze uitkomst was verwacht en ver-dient aandacht in de discussie over onderwijs-vernieuwingen waarbij vormen van 'coopera-tive leaming' worden ingezet. Het zou onjuistzijn uit onze bevindingen te concluderen datgroepswerk in het algemeen niet gewenst isvoor zwakke leerlingen. Evenmin mag uit onzeanalyse de conclusie worden getrokken dat hetAgo-model als geheel niet effectief zou zijnvoor zwakke leerlingen. De conclusie heeft be-trekking op de component Groepswerk als on-derdeel van het Ago-model. De studie vanLeechor (1988) laat zien dat zwakke leerlingenkunnen profiteren in de kleine groep mits zijook daadwerkelijk participeren, dat wil zeg-gen, hun medeleerlingen als 'resources.' ge-bruiken. Op deze wijze maken ze gebruik vaneen 'untapped
potential'. Het Ago-model is ge-baseerd op didactische, cognitieve en motiva-tionele theorieën (Terwei 1986a, 1986b). In ditmodel wordt zwakke leerlingen speciale hulpgegeven door de leraar. Deze hulp is didactischvan aard en gericht op het verbeteren van hetleerproces en het leerresultaat van deze leerlin-gen. De nadruk ligt op het cognitieve aspect. 62 FCDAGOGISCHC STUDtÈN
? Deze speciale hulp aan zwakke leerlingen zounog aangevuld kunnen worden met flanke-rende maatregelen gericht op de verbeteringvan het sociale functioneren van deze leerlin-gen in de kleine groep. Het lijkt gewenst om bijde verdere ontwikkeling van vormen vangroepswerk rekening te houden met sociologi-sche en sociaal-psychologische inzichten om-trent macht, status en participatie in groepen.Er is ook nader onderzoek nodig naar de parti-cipatie van zwakke leerlingen in de kleinegroep en naar strategieën om deze leerlingenmeer bij het groepsproces te betrekken. Hetwerk van Elizabeth Cohen biedt daarvoor be-langrijke aanknopingspunten. In haar modelvoor 'cooperative leaming' met name 'Com-plex Instruction', worden vier strategieën ge-hanteerd om zwakke leerlingen of leerlingenmet een lage status bij het groepswerk te be-trekken. Deze strategieën zijn: 1 het aangeven van normen voor de samen-werking; 2 het instellen van rollen voor de deelnemersaan het groepswerk en het
wisselen van dezerollen over de deelnemers; 3 het gebruik van veelzijdige taken die een be-roep doen op verschillende 'aptitudes' vande leerlingen; 4 het toepassen van de strategie van 'statustreatment' waarbij de leraar status toekentaan leerlingen met een lage status in degroep (men spreekt in dit verband van 'As-signing Competence to Low-Status Stu-dents', zie voor een beschrijving van dezestrategieën en voor een verslag van observa-ties in klassen waarin volgens dit modelwordt gewerkt: Terwei, 1991). Idassesamenstelling Minstens zo belangrijk als de bevinding om-trent het differentiële effect van groepswerk, isde conclusie omtrent het (differentiële) effectVan de samenstelling van de klas. Ook hier gaathet om een effect dat was verwacht op grondvan onze theorie. Dat leerlingen in het alge-meen beter presteren in een klas met een hogergemiddeld niveau dan in een klas met een lagergemiddelde is uit verschillende onderzoekin-gen gebleken. Ook zijn er enkele indicaties datde zwakke
leerlmgen gevoeliger zijn voor desamenstelling van de klas dan sterke leerlin-gen. De uitkomsten van deze analyse zijn hier-mee geheel in overeenstemming. Dit gegevenis relevant voor de discussie over de samenstel-ling van klassen in de eerste fase voortgezet on-derwijs. Het lijkt erop dat zwakke leerlingenhet gelag betalen in een praktijk waarbij afzon-derlijk klassen worden gemaakt voor zwakkeen sterke leerlingen. In scholen voor voortgezet onderwijs zou mener goed aan doen, meer dan thans het geval is,na te denken over de effecten van algemeentoegepaste groeperingsvormen van leerlingen.Vooral nu de wet op de basisvorming inge-voerd gaat worden en de vorming van bredescholengemeenschappen wordt gestimuleerd,komen voor veel scholen nieuwe vragen op enworden vanzelfsprekendheden ter discussiegesteld. Het dilemma voor de praktijk kan niet langeruit de weg worden gegaan. Misschien moetmen onder ogen zien dat niet alles tegelijk kan.Wie het één wil (bijvoorbeeld sterke
leerlingenbij elkaar in een klas zetten om hun leerproceste versnellen) moet misschien wel erkeimen dathet andere (het leerproces van zwakke leerlin-gen op een hoger plan brengen) niet of mindergoed mogelijk is. Toch lijkt het zinvol te blij-ven zoeken naar oplossingen waarbij dit di-lemma wordt opgelost. De richting voor derge-lijke oplossingen ligt in de combinatie van (a)de keuze van onderwijsleerstrategieën en (b) dewijze waarop de klassen worden samengesteld. Curriculumtijd De verwachte effecten met betrekking tot decurriculumtijd zijn slechts ten dele opgetreden.Alleen de sterke leerlingen lijken gevoelig tezijn voor de factor tijd. Hun prestaties lijken ne-gatief te worden beïnvloed als men langzamerdoor de leerstof gaat. Ook dat is een interes-sante conclusie in het licht van de discussieover tempodifferentiatie in de basisvorming. Design en methodologie Dit onderzoek betreft een veldexperiment in degewone klassepraktijk. Hoofdbeperking vandit onderzoek is dat er geen randomisatie is
toe-gepast. Er moest met bestaande klassen wordengewerkt. Het is niet uit te sluiten dat in derge-lijke situaties contaminaties optreden. Hoewelvoor de belangrijkste variabelen op individueelniveau en op klasniveau is gecontroleerd, is hetontbreken van randomisatie een punt dat bij het 63 PEDAGOaiSCHC STUDIËN
? interpreteren van de gegevens en bij het doenvan aanbevelingen in het oog moet worden ge-houden. Ook is niet geheel uit te sluiten dat hetverschijnsel van regressie naar het gemiddeldeeen rol heeft gespeeld. Uit de analyse blijkt dat het random coëfficiëntmodel een bruikbaar model is bij de analysevan differentiële effecten. In het verleden heeftmen bij dergelijke vraagstellingen geen ade-quate oplossing kunnen vinden voor de com-plexiteit van de onderzoekssituatie bij on-derzoek van 'praktijkechte treatments'.Verschillen tussen klassen, bijvoorbeeld ver-schillen in implementatie van de 'treatment',konden niet op verantwoorde wijze in de ana-lyse worden betrokken, nog afgezien van devraag of deze klasse-verschillen waren geme-ten (vgl. Vedder 1985; Leechor 1988). An-deren meenden een keuze te moeten makentussen laboratoriumexperimenten of klein-schalige, praktijkechte experimenten bijvoor-beeld met slechts twee klassen (Thijssen &Span, 1985). Het random coëfficiënt model kanworden
gebruikt bij het analyseren van diffe-rentiële effecten bij gegevens op verschillendelevels bijvoorbeeld individu en klas. Daarbijkan de mate van realisering van een (vemieu-wings-) kenmerk in de analyse worden meege-nomen. In het voorafgaande is tevens gebleken dat eentoetsende strategie van analyse in aanvullingop een exploratieve analyse zinvol is. Een toet-sende strategie stelt ons in staat zo dicht moge-lijk bij de eerder geformuleerde hypotheses teblijven. Het feit dat in een toetsende strategievan dergelijke hypotheses gebruik kan wordengemaakt stelt ons in staat minder gewicht tehechten aan de type-I fout ten gunste van detype-II fout dan bij een exploratieve analyse hetgeval zou zijn geweest. Verder onderzoek We hopen met deze analyse een meer genuan-ceerde visie op de effecten van het leren incoöperatieve groepen te bereiken. Het blijkt datdeze aanpak perspectief biedt voor de vernieu-wing van de eerste fase voortgezet onderwijs.Het blijft echter van belang zorgvuldig te lettenop de
effecten van deze vernieuwing voor ver-schillende categorieën leerlingen. Bovendienlijkt het zinvol, juist bij instructiemodellenwaarbij groepswerk een belangrijke rol speelt. aandacht te besteden aan de factor klassesa-menstelling. Anders kan men in een situatie te-recht komen van 'the rich getting richer'.We zijn het eens met Doornbos (1991) waar hijstelt dat het naïef is te denken dat de zwakkeleerlingen de sterke leerlingen collectief zou-den kunnen inhalen. Misschien kan men nogverder gaan en zeggen dat het zelfs naïef is omte denken dat de belangen van sterke en zwakkeleerlingen te verzoenen zijn, mede gezien de fi-nanciële kaders waarbinnen moet worden ge-werkt. Het lijkt realistisch om bij elke onder-wijsvernieuwing te vragen naar de differentiëleeffecten en er in het bijzonder op toe te zien datniet alleen de sterke leerlingen van de vernieu-wing profiteren, maar ook de zwakke. Danhoeft er over inhalen niet eens gesproken teworden, want aan die bescheiden doelstellingheeft men de handen meer
dan vol.We besluiten met een aanbeveling voor naderonderzoek op dit gebied. De theoretische as-sumpties waarop onze hypothesen zijn geba-seerd en die zijn ontleend aan cognitieve enmotivationele theorieën, zouden aan een naderempirisch onderzoek moeten worden onder-worpen. Daartoe zou een analyse met drie le-vels moeten worden uitgevoerd: individueel,subgroep en klas. In deze analyse zouden ookvariabelen betreffende de samenstelling van desubgroep en de interactieprocessen in de sub-groep moeten worden opgenomen. Literatuur Ariin, M. (1984). Time, Equality and Mastery Lear-ning. Review of Educational research, 54, 65-86.Beckerman, T. M., & Good, T. L. (1981).Theclassroomratio of high- and low-aptitude students and ltseffects on achievement. American EducationalResearch Journal. 75,317-337.Carroll, John, B. (1963). A Model of School Learning. Teachers College Record, 64, 723-733.Cohen, E.G., Lotan, R. A., & Leechor, Ch. (1909). CanClassrooms Learn? Sociology of
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